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El trabajo que compartimos a continuación es el inicio de un recorrido exploratorio en la 
materia Historia del Arte de cuarto año del Liceo Víctor Mercante, colegio de pregrado 
dependiente de la Universidad Nacional de La Plata. En nuestra tarea docente, nos 
preguntamos acerca de nuevas formas de encarar los procesos de enseñanza y aprendizaje en 
esta disciplina, el devenir de la reflexión sobre las imágenes y en particular el intento por 
sortear el imperativo de la línea de tiempo habilitando nuevos escenarios posibles. Escenarios 
que, a su vez, respeten las trayectorias reales de nuestros y nuestras estudiantes y que 
habiliten múltiples formas de indagación, reflexión, apropiación y trabajo. Por tal motivo, el 
espíritu de esta presentación no es el de llegar a conclusiones definitivas ni revolucionar la 
forma de enseñar historia del arte, sino indagar en nuestra propia práctica como docentes en el 
marco de los procesos de enseñanza y aprendizaje, poner en tensión nuestro quehacer en el 
aula y repensar el lugar de las imágenes en busca de múltiples nortes. 
Palabras clave 




El presente trabajo es el inicio de un recorrido en el cual, como docentes de Historia del Arte en 
un colegio de pregrado, en este caso el Liceo Víctor Mercante, buscamos nuevos caminos 
exploratorios para reflexionar en torno a las imágenes, sorteando el imperativo de la línea de 
tiempo y promoviendo nuevos escenarios posibles. Escenarios que, a su vez, respeten las 
trayectorias reales de nuestros y nuestras estudiantes y que habiliten múltiples formas de 
indagación, reflexión, apropiación y trabajo. Por tal motivo, el espíritu de esta presentación no 
es el de llegar a conclusiones definitivas ni revolucionar la forma de enseñar historia del arte, 
 sino indagar en nuestra propia práctica como docentes en el marco de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, poner en tensión nuestro quehacer en el aula y repensar el lugar de 
las imágenes en busca de múltiples nortes. Coincidimos con Terigi en que “Tradicionalmente se 
consideró a los recorridos de los alumnos de forma homogénea y lineal según los tiempos y 
gradualidades escolares, como si se tratara de una  
 
experiencia común para todos”.  Terigi (2010), en este sentido, nuestra búsqueda apunta a 
diversificar los recorridos. 
El diseño curricular del Liceo estructura los contenidos de la Educación Artística -Artes visuales 
y Música- de la siguiente forma: Formación Visual y Formación Musical, materia anual para el 
Ciclo básico común (1ero, 2do y 3er año) con una carga horaria de dos horas cátedra semanales 
por materia; Historia del arte-Visual e Historia del Arte-Música para el Ciclo superior orientado 
(4to, 5to y 6to), de carácter anual para cuarto año y cuatrimestral para quinto, con la misma 
carga horaria; en el caso de 6to año sólo cursan la materia Historia del arte visual/musical -
espacio en el que confluyen ambos campos disciplinares- quienes hayan elegido la Orientación 
en Ciencias Sociales. Si bien es una sola materia se divide en dos bloques de dos horas cátedra 
cada uno, uno para el área de Visuales y el otro para Música. En la fundamentación común a los 
programas del área visual, sostenemos que la educación artística visual involucra diferentes 
formas de abordaje y múltiples enfoques teórico/práctico. Como ámbito privilegiado de 
producción simbólica nos permite poner en juego variables cognitivas, sensoriales, afectivas y 
valorativas. Creemos valioso remarcar, que además de estas dos grandes áreas existen otros 
espacios artísticos, dentro del diseño curricular la materia Expresión corporal en primer año y el 
Taller de aplicación donde se desarrolla el proyecto de muralismo; y como talleres extra 
programáticos optativos y a contraturno, el Taller de Fotografía, Taller de Teatro y Taller de 
Ensamble musical (para el Ciclo básico) el Match de Improvisación y el Taller de Ensamble 
musical (para el Ciclo Superior). 
En la misma línea consideramos la enseñanza del arte en la escuela como un producto social 
que involucra a los sujetos y que por lo tanto no hay arte por fuera de las relaciones sociales; la 
escuela como sitio de socialización y construcción de vínculos, nos permite concebir el espacio 
destinado a la práctica artística como un lugar propicio para la expresión, la comunicación, la 
construcción de conocimiento, la experimentación y la puesta en escena de conceptos que 
multipliquen el número de los caminos exploratorios posibles. Siguiendo la línea de Terigi, 
Tenemos que empezar a desarrollar saber pedagógico y en particular saber didáctico que 
incremente nuestra capacidad para desarrollar no un aprendizaje monocrónico sino distintas 
cronologías de aprendizaje. Hablar de aprendizajes equivalentes no quiere decir que los 
recorridos tienen que ser exactamente los mismos para todos (Terigi, 2010). 
De esta forma, el pasaje de Formación visual a Historia del Arte que se produce de tercero a 
cuarto año, supone el abordaje de una propuesta de sesgo analítico, histórico y contextual con 
la asignatura; poniendo el énfasis en la necesidad de una propuesta teórico/metodológica que 
promueva nuevas experiencias y que permita conducir el proceso de enseñanza y aprendizaje 
 no sólo hacia la apropiación de los contenidos sino también a la realización de producciones 
creativas. La conceptualización, contextualización, experimentación y simbolización son niveles 
que encuadran nuestro campo de trabajo.  
La experiencia medial que realizamos con las imágenes (la experiencia de que las imágenes 
utilizan un medio) está basada en la conciencia de que utilizamos nuestro propio cuerpo como 
medio para generar imágenes interiores o para captar imágenes exteriores: imágenes que 
surgen en nuestro cuerpo, como las imágenes de los sueños, a las que  
 
percibimos como si utilizaran nuestro cuerpo como medio anfitrión. La medialidad de las 
imágenes es una expresión de la experiencia del cuerpo (Belting, 2010). 
En estas experiencias que vamos a compartir buscamos desterrar la idea de un tránsito único o 
unificado, favoreciendo múltiples puntos de llegada, diferentes formas de apropiación de 
saberes y dando lugar a la emergencia de lo diverso, así como también, del trabajo colaborativo 
en el aula; la heterogeneidad supone poner en escena la pluralidad de singularidades, de 
miradas, saberes, subjetividades, trayectorias, voces, orígenes, historias, contextos, 
comportamientos, favoreciendo las prácticas inclusivas y deconstruyendo la idea de escuela 
como institución homogeneizadora. 
Periplos 
El programa de Historia del Arte Visual para cuarto año en su ítem “contenidos”, está 
organizado en tres ejes temáticos (La representación de la figura humana, La exaltación del 
cuerpo y La representación del espacio), promoviendo a partir de los mismos generar cruces 
que atraviesen diferentes temporalidades y contextos históricos con especial énfasis en 
América y Europa; esta posibilidad de generar diálogos entre diferentes producciones visuales 
de diferentes culturas permite el abordaje de una extensión en el tiempo, que sería inviable si 
tuviéramos que ceñirnos al orden cronológico o a la periodicidad hegemónica. Más allá de los 
contenidos mínimos, los y las docentes seleccionamos y realizamos recortes de tiempos y 
espacios que entran en diálogo a partir de esos ejes temáticos u otros sub-ejes, por llamarlos de 
algún modo, siempre teniendo en cuenta las características del grupo. 
La organización del trabajo por temas permite la incorporación de imágenes propias de la 
cultura visual de los y las estudiantes así como también la puesta en escena de búsquedas e 
inquietudes personales y grupales. Propiciar el ingreso de esas situaciones e imágenes que los 
estudiantes producen y observan en tiempos y espacios no escolares –o no solamente 
escolares- para hacerlas dialogar en/con las clases de Historia del Arte, es un modo posible de 
continuar pensando en un aprender que construya sentidos, en el que se promuevan 
conocimientos “que estén disponibles para ser utilizados de manera adecuada y flexible en 
situaciones variadas” (Anijovich, 2010: 26).  
Entonces ¿Cómo formamos una mirada criteriosa en esta época de “verlo todo” ? ¿Cómo 
fortalecemos la relación ver/conocer? Si asumimos que uno de los aspectos que caracterizan 
 nuestra Era y en particular a la generación de jóvenes que forman parte de nuestros 
estudiantes, es la proliferación de las pantallas y con ella la circulación casi infinita de imágenes, 
se impone como necesario pensar qué papel cumple la mirada en la construcción de estas 
nuevas subjetividades. En esta misma línea,  
El concepto de aula heterogénea no sólo apunta a tomar conciencia de las variaciones 
existentes en una población de alumnos en lo que respecta a su inteligencia y sus logros de 
aprendizaje, sino que incluye diferencias relevantes a la hora de abordar la enseñanza: origen, 
etnia, cultura, lengua, situación socio-económica, características personales, estilos de 
aprendizaje, inteligencias, inclinaciones, necesidades, deseos, capacidades, dificultades, entre 
otras (Anijovich, 2004) 
Esto se vincula con lo mencionado anteriormente, considerando que las estrategias docentes 
deben apuntar a la puesta relacional del aprendizaje en diálogo permanente con  
 
las necesidades de los sujetos; asumiendo que la educación posibilita la transformación, 
promueve el desarrollo de sujetos críticos capaces de modificar aquello que crean necesario, 
pensando su ingreso, permanencia y egreso en términos de trayectoria.  
Pensando específicamente en nuevas formas de abordaje para la Historia del arte dentro del 
Liceo que permitan trabajar la heterogeneidad y las trayectorias reales, es que tomamos como 
método experimental el montaje de imágenes que Aby Warburg desarrolla en su Atlas 
Mnemosyne; en la línea teórica de George Didi-Huberman coincidimos en que  
(Este método experimental) constituye una nueva forma de contar la historia de las artes 
visuales alejada de los esquemas históricos y estilísticos de la crítica académica del Arte (…) 
Hace que se encuentren cosas fuera de las clasificaciones habituales, sacan de esas afinidades 
un género de conocimiento nuevo, que nos abre los ojos sobre aspectos del mundo 
inadvertidos, sobre el inconsciente mismo de nuestra visión” (Georges Didi-Hubeman, 2010). 
En este sentido, el montaje surge precisamente, a partir de lo periférico, en un doble 
movimiento: “Separa lo que estaba próximo, y acerca súbitamente lo que estaba muy alejado 
en el ámbito de la experiencia ordinaria” (Bloch, 1966). Se genera una constelación de sentido 
en la que se establecen conexiones significativas a partir de un conjunto de elementos 
independientes y distantes.  
Partimos de observar que los nuevos dispositivos comunicacionales se han vuelto parte 
integral en la configuración de las nuevas subjetividades juveniles, la pantalla del teléfono 
celular aparece como un espacio privilegiado en relación a la producción, circulación y consumo 
de imágenes. Las acciones que se despliegan a través de los mismos involucran la toma de 
fotografías y videos, la difusión de las mismas, así como también la composición de imágenes y 
la posibilidad de alterarlas; estos dispositivos han modificado la relación con las imágenes 
habilitando incluso nuevas configuraciones corporales, a partir de estas formas de comunicarse 
desde la privacidad del dispositivo pero haciendo pública la vida y siendo objeto de opiniones. 
Todos/as los y las estudiantes producen imágenes. Sin dudas, esto abre la posibilidad de 
 situarnos y de situar a los estudiantes en una relación diferente con el conocimiento. Al 
pensarlos como productores de imágenes -y no sólo como espectadores-, se establecen otros 
tiempos que ponen en jaque el régimen de atención secuencial-frontal establecido por la 
escuela moderna. Allí, mirar hacia el frente y prestar atención se convirtieron en una 
preocupación pedagógica, política y epistemológica, en la que aparentemente la opacidad y la 
mediación de la mirada casi no tenían lugar.    
Ensayar entonces, otras dinámicas de la atención y otras relaciones con las imágenes en la 
escuela hoy, implica la no neutralización de las categorías con las cuales miramos y producimos 
imágenes. Es por eso que en este marco donde los nuevos procesos de comunicación abren el 
juego y en el cual las imágenes son protagonistas, se vuelve necesario pensar qué aportes 
podemos hacer para construir un pensamiento reflexivo frente a ellas. 
Al involucrar las imágenes que ellos y ellas producen así como el universo visual que los/las 
rodea, establecemos nexos y permitimos que su imaginario visual sea el disparador para 
comenzar a repensar la historia del arte en el aula; el punto de partida del periplo serán sus 
propias imágenes. 
 
¿Cómo podemos crear las condiciones para acompañar estos múltiples trayectos que suponen 
diversos puntos de partida y diversos puntos de llegada? Al igual que “Atlas”, todos y todas 
cargamos imágenes, “llevamos sobre nuestros hombros” recuerdos que son como 
instantáneas, tomamos fotografías, recordamos las ilustraciones de los cuentos de nuestra 
infancia, tenemos posters en las paredes con personajes de historietas, miramos pinturas, 
dibujos, películas, coleccionamos estampillas, usamos remeras con logos de las bandas que nos 
gustan, tenemos celulares con cámaras de fotos, imanes en la heladera que nos recuerdan 
lugares de vacaciones, etc. De golpe, el montaje como método experimental se volvió 
protagonista en las clases de Historia del arte, promoviendo en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje una operatoria visual exploratoria que permite reconfigurar el orden de las 
imágenes, jugar en el campo de las analogías, organizar, desorganizar y reorganizar un mundo 
visual en el que conviven una pluralidad de tiempos, dispositivos y nuevas miradas posibles. 
Al modificar el orden, hacemos que las imágenes tomen posición. Una mesa (de montaje) no 
se usa ni para establecer una clasificación definitiva, ni un inventario exhaustivo, ni para 
catalogar de una vez por todas –como en un diccionario, un archivo o una enciclopedia-, sino 
para recoger segmentos, trozos de la parcelación del mundo, respetar su multiplicidad, su 
heterogeneidad. Y para otorgar legibilidad a las relaciones puestas en evidencia (Georges Didi-
Hubeman, 2010). 
La tarea en el aula se plantea de forma gradual, de modo que la aproximación a las imágenes se 
realiza por etapas, el primer paso es la reflexión sobre las imágenes que ellos y ellas 
seleccionen de acuerdo a criterios selectivos establecidos previamente; organizados/as en 
grupos deben compartirlas, observarlas y pensar diferentes agrupamientos buscando criterios 
diferentes a los empleados en la selección de las mismas, es decir, montar, desmontar y 
 remontar; en este primer escenario comienza a configurarse la idea de atlas, como señala 
Graciela Speranza  
(…) el principio atlas busca otra forma de saber, explosiva y generosa (…) que hace saltar los 
marcos, apuesta por una heterogeneidad esencial que no quiere sintetizar con las certezas de 
la ciencia o los criterios convencionales del arte, ni clasificar como el diccionario, o la 
enciclopedia, ni describir exhaustivamente como el archivo, sino descubrir con la imaginación, 
baudelerianamente, las relaciones íntimas y secretas de las cosas, las correspondencias, las 
analogías (Graciela Speranza, 2012). 
Retomamos las preguntas iniciales ¿Cómo formamos una mirada criteriosa en esta época de 
“verlo todo”? ¿Cómo fortalecemos la relación ver/conocer en el marco de una historia del arte 
que ya no es fija ni se presenta como una disciplina dada de una vez y para siempre? 
Ensayando preguntas ¿Qué se puede aprender de arte en la escuela? 
Al disponerme a transitar el programa vigente de Historia del Arte Visual de 4° año junto a los 
estudiantes, necesité revisar las propias experiencias que como ex alumna del Liceo recordaba, 
y para ello partí de la pregunta que da título a este apartado. Inmediatamente la respuesta se 
desdobló en nuevas preguntas: ¿Con qué visualidades y prácticas de la mirada dialogan las 
asignaturas artísticas en general e Historia del Arte- Plástica en particular, al interior de la 
escuela? ¿Como es la visualidad común del Liceo hoy?  
 
Desde los muros externos con el Proyecto Fuera! Fotogalería a cielo abierto y los murales 
realizados por Milo Lockett junto a estudiantes del colegio y profesores de la Facultad de Bellas 
Artes –actualmente podemos ver la acción realizada en el marco de la Bienal Universitaria de 
Arte y Cultura y el tejido de la reja en la fachada de la escuela realizada durante las jornadas por 
el femicidio de Lucía-; entrar al Liceo es encontrarse con la convivencia permanente de 
diferentes usos, formatos, soportes y dispositivos visuales y audiovisuales: instalaciones e 
intervenciones que reactivan las imágenes del Siluetazo, carteles y murales por el Ni una 
menos, imágenes que anuncian diferentes reivindicaciones proclamadas desde el Centro de 
estudiantes, exposiciones temporales en sala de lectura y en los pasillos, entre otros.  
Dentro de las preguntas frecuentes que ellos realizan especialmente en la primera clase del 
año, como por ejemplo: ¿para qué me sirve estudiar Historia del Arte? ¿en esta materia hay que 
leer? Encontré que algunos estudiantes piensan la historia del arte como un “viejazo” y como 
disciplina que se ocupa de un pasado lejano. Decidí entonces indagar cuáles son los modos de 
hacer con lo visual de los estudiantes de 4° año y especialmente, cómo entrar en diálogo con 
esos modos y habilitar situaciones de aprendizaje que aborden esas prácticas de la mirada, esas 
imágenes pensadas, esperadas, producidas.  
En el 2016, analizando el Realismo y los realismos, la noción de estereotipo, la capacidad de las 
imágenes para representar, para mostrar, ocultar, ironizar, cuestionar, elegí ir directamente al 
carácter representativo-indicial, al carácter definitivo y último de la imagen. Lo hice del modo 
más tradicional posible: les pedí que dibujaran un rostro, el primer rostro que les viniera a la 
 mente, luego debían hacer un retrato de una/a compañero/a. Cuando observamos todos los 
retratos juntos, lo primero que surgió fue la noción de “dibujar bien” asociada a una 
representación “fiel” y lo más parecida posible al modelo, todos esos dibujos buscaban la 
semejanza, a diferencia del primer rostro dibujado (el rostro que habían pensado o imaginado) 
que por lo general tenía una resolución “más simple” o menos detallada, y según ellos 
reproducía el estereotipo de la carita feliz. Pero lo que de algún modo estaba enlazando la 
imagen-mental y la imagen-copia era su carácter de imagen terminada, finalizado el momento 
de producción, parecía que las imágenes ya estaban dadas de una vez y para siempre. 
Analizamos estas imágenes en varias oportunidades a lo largo del año. Les pregunté en su 
momento acerca del proceso de producción del dibujo más “realista”, si habían copiado lo que 
veían, si habían inventado algo que no veían bien o que no sabían cómo resolver y si consideran 
que había algún estereotipo en sus miradas durante el proceso de dibujo. Allí la idea era que 
cada uno pudiera reconstruir de algún modo cómo habían mirado al modelo para hacer el 
retrato, qué procedimientos habían desarrollado para hacer el dibujo. Volví a preguntarles más 
tarde si esos dibujos representaban a Gina o a Agustín (nuestros modelos), si esas imágenes 
eran Gina o Agustín, si una foto los podría “representar mejor”, si la fotografía es el reflejo fiel 
de otra cosa, si un rostro durante el lapso de un día es siempre igual, si se ve de la misma 
manera, si cambia de acuerdo a las condiciones de luz, al estado de ánimo, a la presencia o no 
de una cámara o de la mirada de los otros, si el punto de vista desde el cual cada uno/a había 
dibujado a Gina o a Agustín tenía algo que ver con las diferencias entre los dibujos. 
Volvamos a la pregunta: ¿Los estereotipos están en las imágenes o en nuestras miradas? Didi-
Huberman planteó en una entrevista reciente: 
 
Hay un filósofo que a mí me gusta mucho, que se llama Gilles Deleuze, y él dijo algo que adoro, 
que no vivimos en una civilización de la imagen, no es cierto, vivimos en una civilización de 
clichés. Y nuestro trabajo es mirar imágenes o crear imágenes que deconstruyan los clichés. 
Por eso me interesa poner en conexión las imágenes entre sí a través de un recurso constante 
a la idea de montaje. Lo importante es poner en relación las imágenes porque ellas no hablan 
en forma aislada (Didi-Huberman, 2017). 
Claro, no es tanto La Imagen en sí misma lo que causa cierto efecto sino una imagen en el 
contexto de una cultura y de una época, de tecnologías, de formas de encontrarnos en el seno 
de regímenes visuales que definen y han definido históricamente -no sólo al interior del 
formato escolar sino también y especialmente en la historia del arte- los modos del mirar y del 
ser visto, aquello que es visible e invisible. Y sin embargo, al leer esta frase de Didi-Huberman, 
no puedo dejar de pensar en el planteo de Mirzoeff :  
Tenemos un público que lee imágenes que es muy escéptico respecto a lo que se le muestra, 
porque han aprendido a ser escépticos. Y esto presenta una dificultad política, cultural y 
pedagógica. Es decir, si hay gente que, después de ver muchas imágenes falseadas, aprende a 
cuestionar todo lo que ve (y eso es algo que antes queríamos enseñar, ¿no?, así que habría que 
tener cuidado con lo que se desea), tenemos un público que no cree lo que se le muestra. 
(Mirzoeff en Dussel, 2009). 
 Por el contrario, en las actividades y experiencias en la escuela, lo que apareció continuamente 
en lugar de la sospecha que Mirzoeff como teórico de la cultura visual vaticina, fue la confianza 
en las imágenes y en su capacidad para mostrar una verdad, a pesar de saberlas falseadas, 
construidas, utilizadas con diferentes objetivos por cada período de la historia del arte, por los 
medios de comunicación, por nosotros mismos y por los estudiantes. ¿Será que estamos 
atravesando la era de la posverdad, tal como plantean algunos autores? En todo caso, seguir 
pensando cómo habitamos y cómo deshabitamos los estereotipos visuales, puede ser un eje de 
sentido interesante para trabajar en las clases de Historia del Arte. 
Somos titanes: Apuntes para un ensayo colectivo en el aula 
¿Puede ser una imagen un testimonio visual aún en su calidad de metáfora? ¿Qué mecanismos 
desplegamos frente a ellas para comprenderlas, criticarlas, resistirlas o rechazarlas? Un primer 
paso, una forma de aproximarnos a las imágenes de forma sensible fue pedir que seleccionaran 
imágenes que tuvieran impacto en sus vidas, que gusten o conmuevan, que de alguna manera 
tuvieran un sentido especial para ellos y ellas; con las mismas, y luego de hacerlas circular por 
todo el curso, realizamos un primer agrupamiento a partir de la preguntarnos ¿Qué vincula a 
estas imágenes entre sí? ¿Pueden formar parte de más de un grupo? Sobre el pizarrón, se van 
armando los conjuntos que una vez fotografiados volverán a rearmarse explorando otras 
vinculaciones posibles. En una segunda instancia ampliamos las consignas de búsqueda 
incorporando ilustraciones de libros que hubieran formado parte de su infancia, obras que 
tuvieran lugar en las paredes de sus casas y una imagen que pudieran relacionar con el mito de 
Atlas, sin ser la representación del mismo pero que nos permitiera comenzar a potenciar lo 
metafórico jugando con la idea del “peso de las imágenes”.  Esta dinámica de trabajo de 
carácter lúdico, colectivo y procesual, va activando diferentes formas de percibir así como 
también  
 
preguntas en torno a las imágenes, habilitando un ida y vuelta que se orienta y reorienta 
permanentemente.  
Todo lo que pasa por la mirada o frente al ojo interior puede entenderse así como una imagen 
o transformarse en una imagen. Debido a esto, si se considera seriamente el concepto de 
imagen, únicamente puede tratarse de un concepto antropológico. Vivimos con imágenes y 
entendemos el mundo en imágenes. Esta relación viva con la imagen se extiende de igual 
forma a la producción física de imágenes que desarrollamos en el espacio social, que, 
podríamos decir, se vincula con las imágenes mentales como una pregunta con una respuesta 
(Belting, 2010). 
Una tercera instancia, ya metiéndonos en la historia del arte, es la introducción de ejes 
temáticos de carácter universal que hayan sido producto de búsquedas e indagaciones visuales 
en buena parte de la historia de la humanidad, la muerte, el amor, la guerra, el cuerpo desnudo, 
el cuerpo vestido, etc., y que tenga alcance, y continuidad, en el imaginario de los y las 
estudiantes, es decir en su capital simbólico ligado a sus consumos culturales. El carácter 
universal de los ejes temáticos enriquece la posibilidad de jugar en torno a diferentes 
 temporalidades y culturas. Las preguntas que guíen la búsqueda y selección de imágenes serán 
parte del proceso, es decir no serán previas sino que se irán configurando y reformulando a lo 
largo del desarrollo del trabajo y del proceso de montaje y desmontaje. En su Atlas portátil de 
América Latina, Graciela Speranza dice algo que nos servirá de guía:  
En el Atlas Mnemosyne, Aby Warburg concibió un modelo fantasmal para la historia del arte 
que no se rige por ciclos de vida y muerte, grandeza y decadencia, transmisiones e influencias, 
sino por supervivencias: reapariciones de formas y motivos, latencias, migraciones y 
anacronismos que las constelaciones de imágenes del atlas revelan en el montaje. La historia 
del arte nunca nace; vuelve a comenzar cada vez en el presente (Speranza, 2012). 
La selección bibliografía será específica para cada eje temático de manera que dialogue y 
habilite nuevas búsquedas, el avance en las lecturas permitirá también reagrupar las imágenes 
y sumar otras nuevas potenciando el sentido del atlas como herramienta metodológica. Esta 
dinámica de trabajo colectivo en el aula irá complejizándose progresivamente con la 
incorporación de imágenes de obras de arte, el establecimiento de ejes temáticos, los 
contextos de producción de las obras y la temporalidad, no en el sentido del “restablecimiento 
del orden cronológico de las cosas” sino como información para situar en contexto. El carácter 
procesual del trabajo dará la posibilidad de realizar cierres parciales, teniendo en cuenta 
además que más allá de nuestro intento de huir de ciertas cronologías decimonónicas, los 
bimestres, trimestres y cuatrimestres condicionan nuestra tarea de forma inexorable. Trabajar 
con el “principio atlas”, nos permitió también abrir el juego, establecer vínculos con 
producciones que exceden el campo de las artes visuales (música, poesía, literatura, etc.) 
promoviendo un conocimiento transversal que, a la vez que enriquece, pone en tensión los 




Palabras finales, pero no definitivas 
Como señalamos al inicio, el espíritu de esta presentación no es llegar a conclusiones definitivas 
y contundentes, así como tampoco revolucionar la forma de enseñar historia del arte, sino 
indagar en nuestra propia práctica como docentes, explorando de manera continua dinámicas 
alternativas que potencien los procesos de enseñanza y aprendizaje. Como ámbito privilegiado 
de producción simbólica ponemos en juego variables cognitivas, sensoriales, afectivas y 
valorativas.  
Las experiencias aquí compartidas se irán modificando año tras año, siempre atendiendo la 
heterogeneidad así como también a la particularidad de los grupos y los/las estudiantes que 
tengamos enfrente. Permitirnos pensar y cuestionar el lugar que tienen las imágenes y la 
Historia del arte en la relación que construimos en el aula, partiendo de consideramos que el 
arte es un producto social que involucra a los sujetos y que por lo tanto no hay arte por fuera 
 de las relaciones sociales; la escuela como sitio de socialización y construcción de vínculos, nos 
permite concebir el espacio destinado a la práctica artística como un espacio para la expresión, 
la comunicación, la construcción de conocimiento, la experimentación y la puesta en escena de 
conceptos que multipliquen el número de caminos exploratorios posibles. Potenciando 
escenarios que, a su vez, respeten las trayectorias reales de nuestros y nuestras estudiantes y 
que habiliten múltiples formas de indagación, reflexión, apropiación y trabajo.  
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